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Resumo: Pesquisa sobre representações que coordenadores pedagógicos de escolas 
públicas constroem sobre o uso de novas tecnologias no espaço escolar, com base em 
dados obtidos em um programa de formação continuada mediado (on line), destinado 
a professores do ensino médio e coordenadores pedagógicos, implementado pela 
Secretaria de Estado da Educação de São Paulo, Brasil, intitulado Ensino Médio em Rede. 
Foram destacados: a introdução de inovações no âmbito escolar e as práticas de resistên-
cia frente a essas; bem como as formas de apreensão dos conhecimentos veiculados.
Palavras-chaves: informática na educação; gestão da escola pública; análise de 
programa; Ensino Médio em Rede; coordenadores pedagógicos.
Abstract: Research on the representations that public schools curriculum coordinators 
build concerning the use of  new technologies at school. Data were obtained from 
participants in the Ensino Médio em Rede (High School On Line), a mediated conti-
nued education program aimed at high school teachers and curriculum coordinators 
implemented by the State Secretariat of  Education of  São Paulo, Brazil. Conclusions 
point out the introduction of  innovations in learning and school environments and the 
practices of  resistance towards these innovations. It has also stressed how transmitted 
knowledge is appropriated.
Keywords: Information technology in education; public school management; educa-
tional program analysis; Secondary Education; curriculum coordinators.
Resumen: Investigación sobre las representaciones que coordinadores pedagógicos 
de escuelas públicas construyen sobre los usos de nuevas tecnologías en el espacio 
escolar. La base de datos deriva de un programa mediado de formación continuada 
(en línea) destinado a profesores de enseñanza media y coordinadores pedagógicos, 
implementado por la Secretaría de Estado de Educación de São Paulo, Brasil, intitulado 
Enseñanza Media en Red. Se destaca cuestiones asociadas a la introducción de innova-
ciones en el ámbito escolar y las prácticas de resistencia frente a esas innovaciones; 
asimismo, las formas de aprensión de los conocimientos divulgados.
Palabras clave: informática educativa; gestión de la escuela publica; análisis de pro-
grama, Enseñanza Media; coordinadores Pedagógicos.
530  RBPAE – v.23, n.3, p. 529-540, set./dez. 2007
A PESQUISA
Esta pesquisa1 procurou compreender as representações que coordenado-
res pedagógicos de escolas públicas constróem sobre os usos de novas tecnologias 
no espaço escolar, com base em dados obtidos em um programa de formação 
continuada on line, destinado a professores do ensino médio e seus coordenadores 
pedagógicos, implementado pela Secretaria de Estado da Educação de São Paulo, 
intitulado Ensino Médio em Rede. O referido programa assinala, em sua justificativa, 
os objetivos de implantar e implementar nas escolas de ensino médio da rede pú-
blica estadual paulista o uso de novas tecnologias, como mediadoras de processos 
formativos destinados a professores e coordenadores pedagógicos de escolas de 
ensino médio, utilizando-se de videoconferências, teleconferências, módulos semi-
presenciais, internet, trabalhos coletivos realizados on line e trabalhos em sala de aula. 
Tomando em consideração o arcabouço teórico e legal que fundamenta e justifica 
o programa, procurou-se investigar, dentre outras questões associadas aos usos de 
novas tecnologias, as representações que professores-coordenadores constróem a 
respeito da introdução de inovações no âmbito escolar e suas práticas de resistência 
frente a essas inovações. Procurou-se, ainda, investigar as formas de apreensão dos 
conhecimentos veiculados.
ENSINO MÉDIO EM REDE: BREVE DESCRIÇÃO DO PROJETO
A Secretaria da Educação do Estado de São Paulo, vem implementando um 
programa de formação continuada para assistentes técnico-pedagógicos, professores-
coordenadores e professores, de todas as escolas estaduais de Ensino Médio, intitulado 
Ensino Médio em Rede. Este programa é parte integrante do Programa de Melhoria e 
Expansão do Ensino Médio (PROMED), financiado pelo BID.
São seus objetivos: realizar discussões sobre as especificidades curriculares 
do Ensino Médio; receber subsídios para fazer um diagnóstico da realidade das 
escolas e regiões; avaliar o projeto político-pedagógico proposto para cada uma 
delas; trabalhar o currículo de modo interdisciplinar, principalmente por meio da 
leitura e da escrita; fortalecer as ações das equipes escolares, por meio da articulação 
e da integração, no cotidiano, dos aspectos ligados à gestão educacional e à gestão 
didático-pedagógica; desenvolver a competência desses profissionais como leitores 
e produtores de textos e receber subsídios para desenvolver essas competências. O 
início do Programa ocorreu com videoconferências, por meio das quais a Secretaria 
1 Este estudo é parte integrante de pesquisa mais ampla realizada pelo Programa de Pós-
Graduação em Educação: Mestrado, na Universidade Católica de Santos, da qual participaram 
trinta escolas da baixada santista e trinta coordenadores pedagógicos. Agradecemos a Sandra 
Faria Fernandes e Sandra Regina T. F. Silva a participação na coleta de dados.
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de Estado de Educação apresentava a proposta e solicitava sua divulgação, pois a 
participação de professores e coordenadores pedagógicos é facultativa. A cada quinze 
dias os assistentes técnico-pedagógicos e os professores-coordenadores reuniam-se 
em cada Diretoria de Ensino Regional2, para uma teleconferência. Após esses en-
contros, durante as Horas de Trabalho Pedagógico Coletivo (HTPC), nas respectivas 
escolas, os participantes deveriam multiplicar o que haviam apreendido do processo. A 
dinâmica dos trabalhos foi a seguinte: Trabalho na Rede do Saber (TRS); Trabalho na 
Escola durante as HTPC (TRE); Trabalho Coletivo (TRC); Trabalho Pessoal em local 
e horário de livre escolha (TRP); Trabalho em sala de aula (TSA); Videoconferências 
realizadas nos ambientes da Rede do Saber (VC); Teleconferência (TC); Trabalho na 
internet em ambiente virtual de colaboração (WEB).
A PESQUISA E SEU PERCURSO METODOLÓGICO
A inserção de novas tecnologias nas relações de ensino e de aprendizagem 
tem provocado polêmicas e estudos em diferentes áreas do conhecimento: didática, 
sociologia da comunicação, psicologia da educação, sociologia da educação, para citar 
apenas algumas. Assim, as diversas imbricações entre a informática e a educação têm 
constituído a preocupação de inúmeras pesquisas, abrindo perspectivas para que 
novos temas possam ser olhados a partir de múltiplos referenciais.
Para Moraes:
as tecnologias da mídia e do computador estão criando profundas mudanças sociais 
que exaltam ao extremo os benefícios da supervia informacional, onde se supõe 
que os indivíduos consigam dados e entretenimento a seu dispor, insiram-se em 
novas comunidades virtuais e até mesmo criem novas identidades (2005, p.2).
No entanto, as novas tecnologias e seus usos constituem um paradoxo, pois, 
ao (re) inventarem a sociedade capitalista global, potencializam, ao mesmo tempo, a 
democratização de informações e possibilitam a (re) construção de identidades cole-
tivas. Nesse sentido, as novas tecnologias tanto podem se constituir em instrumento 
de dominação, quanto em instrumento de emancipação.
Bottomore (1976) já assinalava que a acelerada revolução tecnológica cria 
tanto a angústia e o medo, como cria satisfação em segmentos sociais que passam a 
utilizar recursos de mídia. O aparato tecnológico contemporâneo vem substituindo 
em grande parte o trabalho físico pelo conhecimento, como força principal de pro-
dução, confirmando Marx, quando este se referia ao fato de o processo de produção 
ter deixado de ser um processo de trabalho, pois os poderes produtivos do homem, 
2 As Diretorias são órgãos regionais de ensino, distribuídos por região geográfica no Estado 
de São Paulo.
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sua compreensão da natureza e sua capacidade para dominá-la passam a ser as bases 
de produção e riqueza. No entanto, ciência e tecnologia – vistas num primeiro mo-
mento, universalmente, como os meios de superação dos problemas humanos, idéia 
esta que embalou todas as teorias do progresso do século XIX, inclusive o próprio 
marxismo -, passaram a ser vistas como uma nova fonte inesgotável de problemas. 
As hostilidades constituídas socialmente em relação à ciência e à tecnologia têm um 
percurso longo: em primeiro lugar, as críticas partiam da aristocracia e dos religiosos; 
as reações atuais, no entanto, são de outra escala e estão ligadas a problemas mais 
específicos, particularmente, a ameaças variadas, como guerras nucleares, contamina-
ção do meio ambiente, armas biológicas etc. As reações hostis também deixaram de 
expressar os sentimentos e as idéias de determinados grupos sociais – aristocracia e 
intelectuais que lutam por ideais humanistas -, e passaram a se generalizar por todos 
os demais segmentos. No entanto, ainda são os intelectuais mais críticos aqueles 
que apontam a necessidade de que as sociedades contemporâneas reflitam sobre a 
compulsão da inovação que atinge, inclusive, as escolas.
No bojo dessa polêmica e para além dessa, discutir as representações docen-
tes sobre o uso dos recursos de informática na educação não é tarefa fácil. Diversos 
autores na área de educação vêm debatendo
[...] os processos pelos quais os professores produzem um saber específico, pelo 
qual efetuam uma síntese entre os saberes curriculares, os saberes das disciplinas e 
os saberes pedagógicos na experiência de seu cotidiano escolar. Este saber-síntese 
norteia a prática pedagógica docente e é permeado pelas representações que se 
constróem no dia-a-dia do professor [...] (CANEN, 2001, p. 214).
No caso deste estudo, particularmente, partiu-se do pressuposto de que 
o conhecimento não é mera “reprodução ou cópia integral da realidade, tanto 
no sentido da extensão, como da compreensão” (FREUND, 1975, p. 34). Assim, 
buscou-se apreender de que forma a experiência (coletiva), dos atores escolares en-
volvidos no projeto de formação continuada a distância, possibilitou a construção 
de um conhecimento subjetivo, individual, fruto de elaboração interior, carregado 
de sentido. Procurou-se, ainda, analisar a construção da prática de resistências no 
cotidiano escolar, repleto de normas.
Ressalte-se que esta última preocupação deu continuidade a questionamentos 
anteriores, do tempo da dissertação de mestrado. Nesse estudo (Martins, 1996), ana-
lisei as práticas de resistência de atores escolares frente às diretrizes governamentais, 
na implementação de programas e projetos oficiais, tomando como referência central 
a idéia de Foucault (1979), quando este afirma que interessam nem tanto os excluídos, 
porém, os critérios e o mundo normatizador da exclusão:
Esta resistência de que falo não é uma substância. Ela não é anterior ao poder 
que ela enfrenta. Ela é coextensiva a ele e absolutamente contemporânea [...] Para 
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resistir, é preciso que a resistência seja como o poder... tão inventiva, tão móvel, 
tão produtiva quanto ele. (p. 226)
Neste trabalho não há pretensão de entrar no debate em torno do conceito 
de representação social, mas não posso me furtar de assinalar que este
[...] foi obra de Durkheim e Lévi-Bruhl. Nessas duas ciências ele serviu de elemento 
decisivo para a elaboração de uma teoria da religião, da magia e do pensamento 
mítico. Poderia acrescentar que ele desempenhou um papel análogo na teoria da 
linguagem de Saussure, na teoria das representações infantis de Piaget, ou ainda 
na do desenvolvimento cultural de Vigostky [...] (MOSCOVICI, 2005, p. 9)
Pode-se acrescentar que nas ciências sociais, ainda, este aparece como categoria 
fundamental em Marx, Weber, Gramsci e Lukács, apenas para citar alguns dos gran-
des pensadores dessa área. Minayo (2005) assinala que na perspectiva de pensamento 
marxista, “o denominador comum da ideologia, das idéias, do pensamento, da cons-
ciência, portanto, das representações sociais, é a base material” (idem, ibidem, p.105). 
No entanto, as classes dominantes têm suas idéias elaboradas em sistemas (ideologia, 
moral, filosofia, metafísica, religião), enquanto as classes dominadas possuem idéias 
e representações que refletem seus interesses em situação de subordinação.
A pesquisa original acompanhou trinta escolas e trinta coordenadores pe-
dagógicos. As entrevistas realizadas possibilitaram vislumbrar a complexidade que 
reveste o processo interativo dos atores envolvidos com um projeto de formação 
continuada baseado no uso de novas tecnologias. Na segunda etapa, foram entre-
vistados oito professores-coordenadores pedagógicos, responsáveis pelas atividades 
curriculares de sete escolas da rede pública (em uma das unidades, foram entrevistados 
dois coordenadores, um do período diurno e outro do noturno), uma localizada na 
região metropolitana de São Paulo e sete em região portuária, denominada baixada 
santista. As observações foram realizadas em uma unidade escolar apenas, com vistas 
a aprofundar a análise das interações entre os atores escolares e dos problemas que 
emergiram ao longo das entrevistas.
A pesquisa teve como questões centrais: de que forma a experiência (coleti-
va) de professores-coordenadores envolvidos em projetos de formação continuada 
à distância possibilita a construção de um conhecimento subjetivo e singular; de 
que forma projetos e programas governamentais dessa natureza podem gerar situ-
ações de prática de resistência em ambientes escolares; de que forma esses atores 
expressam conhecimento de sua experiência e como atribuem relevância a aspec-
tos/fatos/situações/acontecimentos de sua história de vida profissional; de que 
forma expressam sua relação com os usos do recurso tecnológico; de que forma os 
professores-coordenadores se envolvem no processo pedagógico, usando o recurso 
como mediador entre eles e os professores.
534  RBPAE – v.23, n.3, p. 529-540, set./dez. 2007
Partindo-se, portanto, da concepção de que a vida cotidiana, repleta de signi-
ficação cultural, é constituída por estruturas que possuem relevância a grupos e comu-
nidades, procurou-se focalizar, num grupo específico – os professores-coordenadores 
pedagógicos -, as formas de apreensão das novas tecnologias de informação.
CONSIDERAÇÕES SOBRE A PESQUISA
As escolas que participaram da pesquisa estão localizadas em regiões com 
características demográficas, culturais, sociais e econômicas diferentes. No entanto, 
a despeito dessas diferenças, são unidades normatizadas pelo mesmo conjunto le-
gal, cujas prescrições devem ser seguidas. Nesse sentido, as orientações relativas à 
implementação do projeto são as mesmas para toda a rede de escolas, mas isto não 
significa, evidentemente, que todos os atores envolvidos respondem, (re) agem, inter 
(agem) da mesma forma a essas demandas institucionais.
De modo geral, as entrevistas provocaram situações inusitadas e recriaram, 
permanentemente, o roteiro inicialmente estabelecido. As relações institucionais 
constituíam um cotidiano sempre (re)inventado, não enquanto “somatório de sub-
jetividades individuais” (GUATTARI, 1993), mas como processos singulares que se 
manifestavam na implementação das atividades do projeto e na maneira como expres-
savam o conhecimento que haviam adquirido, ao longo do processo. Verificou-se que 
o forte sentimento de equipe constituía um elemento identitário para esses coorde-
nadores, que, ao se investirem de seus papéis, se convenciam, naquele momento, de 
que a impressão de realidade que criavam era a única possível (GOFFMAN, 1992). 
Cada profissional, enquanto ator de uma cena particular, procurou esconder “os fatos 
capazes de desacreditá-lo, que teve de aprender com relação à representação [...]” (GOFFMAN, 
1992, p. 25). Compreender as representações em tela, tecidas por um intrincado e 
ambíguo jogo de resistências, contradições e conflitos, permitiu vislumbrar parte 
de uma realidade cotidiana que não aparece nos relatórios oficiais de governo. Os 
paradoxos aparecem com evidência, quando os professores-coordenadores afirmam, 
de um lado, que o programa:
• tem linguagem e desenho tecnológico adequados
• que o uso de imagens no projeto facilita a apreensão de conhecimentos nas 
diferentes disciplinas
• que há diferenças de conduta no relacionamento com o recurso tecnológico 
entre professores das diversas disciplinas
• que o projeto facilita o trabalho de formação continuada com os professores 
do ensino médio, isto é, interfere positivamente na compreensão dos con-
teúdos propostos para a formação continuada dos professores do ensino 
médio.
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De outro lado, apontam os maiores problemas na utilização da educação a 
distância, em relação à tecnologia utilizada no processo:
• cria ansiedade/expectativa no ambiente escolar/laboratório
• cria resistência nos usos do recurso (informática) entre professores/coor-
denação
• cria resistência nos usos do recurso entre professores/alunos
• os professores preferem metodologias presenciais de formação continuada
• os professores não freqüentam habitualmente o laboratório de informática
• os professores demonstram insegurança no uso do recurso
• os professores não dominam a linguagem da educação a distância (via 
internet) e não aceitam com tranqüilidade o projeto
• os professores, ao relatar as dificuldades que sentem ao usar os recursos do 
programa, demonstram insegurança e dissimulam essa insegurança
• os poucos atores envolvidos no processo, incluindo os professores-coor-
denadores, possuíam conhecimento/domínio apropriados de informática 
para trabalhar no projeto, tendo sido relativamente difícil esse processo de 
aquisição de domínio dos recursos da internet
• as videoconferências e as teleconferências não apresentavam, em algumas 
situações, linguagem clara e acessível, o que dificultava a possibilidade de 
mediação do público-alvo com o recurso utilizado
Várias são as dificuldades para caracterizar as representações desses atores e 
uma delas está relacionada à complexidade que reveste, no mundo contemporâneo, 
as relações que o homem tem com o trabalho e os suportes tecnológicos que gra-
dativamente vêm dominando as organizações que o materializam. Gregio (2005) já 
indicava que, “dentro da percepção de contextualização das representações sociais 
[...] percebo a enorme dificuldade e até mesmo certa resistência de muitos educadores 
no uso do computador”.
É interessante assinalar os sentidos do termo resistência: 1. Ato ou efeito de 
resistir. 2. Força que se opõe a outra, que não cede a outra. 3. Força que defende um 
organismo do desgaste de doença, cansaço, fome etc. [...]. 6. Força que se opõe ao 
movimento de um sistema. [...] 10. Fig. Oposição ou reação a uma força opressora 
[...]” (AURÉLIO, 1986, p. 1494). O resistente, por sua vez, é visto como “teimo-
so, obstinado, contumaz” (Idem, p. 1494). Ao destacar a origem latina da palavra 
resistere, Schiling (1990, p. 19) remete a discussão para os significados possíveis do 
prefixo re, responsável pela vitalidade e, ao mesmo tempo, pela ambigüidade que 
cerca a palavra: volta; retorno; regresso; repetição; reiteração; oposição (como em 
reprovar: não aprovar). Dessa forma, o corpo da palavra, sistere, “permanece fiel 
ao significado de manter, suster [...]. Vista internamente, pode querer dizer manter 
novamente ou não manter, suster plenamente ou não suster” (Idem, p. 19). A prá-
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tica de pequenas resistências cotidianas, neste caso, pode estar relacionada a uma 
necessidade de demonstração de que eles são sujeitos, ou pretendem se enunciar 
como sujeitos de suas próprias ações. São atores que inventam um cotidiano pleno 
de significações duplamente centradas: em si próprios - afinal, eles, de fato, são 
atores, com toda complexidade que reveste a constituição de suas subjetividades - e 
em condições sociais e históricas, agenciadas pelo conjunto simbólico que materializa 
a vida (MARTINS, 1996).
Ao discutir as relações entre a construção do projeto de autonomia e as 
práticas de resistência, Schiling (1990, p. 32) coloca que esta tensão passa por “defen-
der, recuperar, construir um saber próprio (seja este saber o saber do ofício, o saber 
do estilo de vida e das relações que nele se desenvolvem, o saber da experiência)”. 
Concomitantemente, passa pela busca de (re)construção dos sentidos do tempo e 
de suas imbricações com as diferentes temporalidades: dos ritmos biológicos, do 
trabalho, do lazer, do prazer, das disponibilidades. Ambos os processos, portanto, 
se constituem como dinâmicas, movimentos e ações.
Em outra visão, as representações sociais
[...] são a produção cultural de uma comunidade, que tem como um de seus 
objetivos resistir a conceitos, conhecimentos e atividades que ameaçam destruir 
sua identidade. A resistência é uma parte essencial da pragmática das RS. Sob essa 
luz, a resistência é um fator criativo, que introduz e mantém heterogeneidade no 
mundo simbólico de contextos inter-grupais. A função da resistência pressupõe 
uma segmentação social em diferentes subculturas, que mantém sua autonomia 
resistindo às inovações simbólicas que elas não produziram. Esta defesa toma a 
forma de re-(a)presentações. Essas representações podem ser consideradas como 
a ação de um ‘sistema imunológico’ cultural: novas idéias são assimiladas às já 
existentes, que neutralizam a ameaça que elas apresentam e tanto a nova idéia, 
como o sistema que a hospeda, sofrem modificações nesse processo. (BAUER, 
2005, p. 229)
Parte dos anseios, expectativas e angústias desses profissionais pareciam 
estar relacionados mais à necessidade de compreender as conseqüências dos 
usos dos recursos informáticos no exercício da docência, do que estritamente 
às dificuldades no uso didático do recurso nas diversas áreas do conhecimento. 
Nas entrevistas, todos afirmaram que poderiam aprender e passar a explorar os 
recursos tecnológicos em seu cotidiano de trabalho, desde que: os órgãos centrais 
promovessem a sustentabilidade pedagógica e material, isto é, proporcionassem 
condições de uso dos equipamentos e condições de trabalho nos laboratórios das 
escolas; implementassem a formação continuada sem interrupções; ampliassem as 
possibilidades de encontros e reuniões pedagógicas. Segundo todos os entrevistados, 
a participação mais intensa em reuniões promovidas para conhecer e debater as 
novas tecnologias poderia constituir um processo no qual as dúvidas, incertezas, 
inseguranças profissionais, enfim, o medo, pudessem ser “trabalhados”. Reunidos 
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em torno de objetivos comuns, trabalhar questões que colocam “em risco” as ba-
ses de sua (in) segurança profissional poderia protegê-los do conjunto normativo, 
que lhes impingia um programa que poderia “ir tirando nossas aulas [...] daqui há 
pouco, um computador pode bem substituir a gente [...]”, como dissera um dos 
coordenadores entrevistados.
Nas diferentes entrevistas, várias foram as referências à sensação de isolamen-
to, ao desconhecimento de suas próprias funções como professores-coordenadores 
e, mais do que isso, a um sentimento de incompreensão quanto à extensão das 
conseqüências nos usos dos recursos informáticos. Lapassade (2005), ao analisar os 
princípios básicos formulados por Blackledge e Hunt, assinala que para se saber o que 
ocorre, efetivamente, nos programas e políticas de educação, as atividades cotidianas 
de uma escola devem ser levadas em conta, pois há uma certa liberdade naquilo que 
se faz diariamente. O autor não nega as coerções produzidas pelo contexto social, 
econômico e político, diz, porém, que é nas atividades diárias que as pessoas cons-
tróem suas subjetividades:
a atividade cotidiana é raramente solitária: ela é feita, essencialmente, de interações 
de cada um com os outros, e quando dou sentido às minhas ações, atribuo, 
consequentemente, também um sentido às ações que me cercam. Em outras 
palavras: eu interpreto constantemente o comportamento daqueles com quem eu 
entro em interação (p. 24).
Nessa perspectiva, os significados atribuídos pelos atores às próprias ações 
e aos atos dos outros não são definitivamente estabelecidos, o que gera um processo 
de negociações e de renegociações permanentemente construído no cotidiano das 
relações escolares. Os depoimentos, que insistiam nas sensações de isolamento, inse-
gurança e medo, permitiram vislumbrar relações que alimentavam um círculo vicioso 
de co-dependências (“espero que o diretor tome a iniciativa de usar o laboratório de 
informática”; “espero que o supervisor tenha entendido a videoconferência e tome 
a iniciativa de começar a exposição”; “espero que outros coordenadores também 
não tenham domínio de internet e exponham suas dúvidas antes de mim”; “como 
os professores não se interessam por formação à distância, posso me acomodar”; 
“como os órgãos centrais não dão o suporte necessário, também não preciso assumir 
a multiplicação dos cursos”, etc).
Foi possível analisar:
o sentido que os indivíduos atribuem às suas experiências vividas”, considerando-
se que estes têm uma relativa autonomia que lhes permite resistir, aceitar e/ou 
dissimular a aceitação de propostas advindas de esferas externas à escola, pois “eles 
participam, assim, ao menos em certa medida, da construção de sua identidade 
social e pessoal. Mas reconhecer-lhes uma margem de autonomia não significa 
que eles sejam donos da situação... (PAUGAM, 2004, p. 60)
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Na visão de Tardiff  e Lessard (2005), o professor oscila entre ser um 
executante e exercer seu trabalho com autonomia. Mesmo no trabalho industrial, 
no qual os trabalhadores não detêm controle sobre o processo de trabalho, essa 
ausência de controle não é completa, pois os trabalhadores podem imprimir ritmos 
diferenciados a esse processo: executam de forma lenta; resistem disfarçadamente, 
etc. No entanto,
a margem de manobra dos professores é maior [...]. Neste sentido, sua posição 
de executantes não se confunde com a dos trabalhadores industriais [...]. Apesar 
disso, essa dupla posição – ao mesmo tempo de executantes e autônomos -, 
se traduz também em tensões e dilemas, podendo, conforme os professores 
invistam em um ou outro pólo (execução ou autonomia), desembocar em 
diferentes maneiras de assumir e viver sua identidade profissional (TARDIFF; 
LESSARD, 2005, p. 79).
BREVES CONSIDERAÇÕES FINAIS
A prática de pequenas resistências no cotidiano e/ou da representação de 
um conformismo às ordens normativas, pode parecer, à primeira vista, falta de 
vontade para participar de processos de mudanças e/ou (in)ação inconseqüente. 
No entanto, só se pode compreender essa prática no contexto social que a engen-
drou, pois os
equipamentos coletivos, sejam ambulatórios, centros de saúde, hospitais 
psiquiátricos, universidades e escolas, aliados à mídia, transformam-se, eles próprios, 
em sujeitos, operários de uma máquina de formação da subjetividade capitalística. 
(GUATTARI, 1993, p. 43)
Articulam, assim, instâncias que pertencem a ordens diferentes: os anseios, 
as experiências de vida, os desejos próprios dos indivíduos, e o conjunto simbólico 
do mundo das instituições.
Em muitos momentos, a palavra insegurança resumiu o rol de problemas 
que esses professores-coordenadores enfrentam nos usos dos recursos de infor-
mática em seu cotidiano. No entanto, a ação de resistir a inovações não constitui 
privilégio de professores, pois situações novas e/ou de mudanças provocam medo, 
que pode se manifestar sob aparências diversas: dissimulações (finjo que concordo 
com o programa e que vou usá-lo; finjo que não tenho nenhum problema nos usos 
dos recursos tecnológicos previstos, para não me expor); orgulhos exagerados (sei 
fazer melhor que ninguém, mas não vou explicar como); auto-defesas (sei fazer 
mas não tenho como multiplicar as ações do programa porque nada funciona 
na minha Diretoria de Ensino e na minha escola), apenas para citar algumas das 
falas analisadas.
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Os programas e projetos governamentais são decifrados nas escolas através 
de rituais próprios, para que os atores consigam (re) inventar os ritmos e os tempos 
escolares, seus saberes e sua identidade. Chegam metamorfoseados nas HTPC, nas 
salas de aula e nos laboratórios, em processos sempre imponderáveis e imprevisíveis, 
às vezes dissimuladamente resistentes (TARDIFF; LESSARD, 2005). É como se os 
professores-coordenadores estivessem
tentando aprender como empregar as palavras, a cada tentativa. É sempre um novo 
começar, e uma diversa espécie de fracasso, pois apenas se aprendeu a escolher o 
melhor das palavras para o que não há mais a dizer, ou o meio pelo qual não mais 
se está disposto a fazê-lo (ELIOT, 1981, p. 42).
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